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Entwicklungsbezogene Aufgaben bei Jugendlichen in der Sicht der Religionspsychologie

Wenn nicht alles tduscht, ist der Lern- und Arbeitsprozef, in den die deutschsprachige
Religionspidagogik seit einigen Jahren eingetreten ist, eine der anregungsreichsten Pha-
sen ihrer Geschichte. Dieser Prozef, der von den Leidtragenden natiirlich als ,,Krise®
und ,Unruhe® empfunden wird, zeitigt bereits Ansitze, die einen Vergleich mit den
didaktischen Konzeptionen anderer, ebenso krisengeschiittelter, aber institutionell-poli-
tisch besser etablierter Ficher nicht zu scheuen brauchen. Die Ansitze, die freilich noch
lange nicht alle praxisreif sind, leben hauptsidchlich von hermeneutisch-theologischen,
philosophisch-ideologiekritischen, gruppenpiddagogischen und didaktisch-curricularen
Impulsen. Was offensichtlich zu kurz kommt, sind Uberlegungen, die von gesicherten
religionspsydhologischen Forschungsergebnissen ausgehen und die sehr formalen Kate-
gorien der didaktisch-curricularen Modelle durch entwicklungsbezogene (auch affektive,
nicht nur kognitive) Fragestellungen und Aufgaben ergiinzen, die von der psychischen
Entwidklung abstrahierenden Aussagen der Theologie psychologisch konkretisieren und
jugendsoziologische Beobachtungen aus der Sicht der Psychologie interpretieren.

Bezeichnend fiir diesen Mangel an religionspsychologischen Grundlagen ist beispiels-
weise die Art, wie im deutschen Sprachgebiet von 1964 bis heute iiber Fragen des Bibel-
unterrichts verhandelt wurde. In dieser Diskussion liefl man kaum eine exegetische Er-
kenntnis oder hermeneutische Fragestellung unberiicksichtigt. Man fragte auch vereinzelt
und global nach dem Verstindnis der verschiedenen Altersstufen fiir biblische Sprach-
formen und Inhalte. Aber nirgends wurde die methodisch dufferst anspruchsvolle Unter-
suchung ausgewertet, die der Englinder Ronald Goldman schon 1964 iiber religions-
psychologische Probleme der biblischen Unterweisung verdffentlicht hat! und die die
Religionspidagogik in England und den USA nachhaltig beeinflufite.

Hier ist nun nicht zu untersuchen, wie diese Liicken auf das Ermatten der deutschen
religionspsychologischen Forschung in der Nachkriegszeit, auf das Mifitrauen der keryg-
matischen Theologie gegeniiber der allzu menschlichen ,Religion® und auf das empi-
rische Desinteresse einer aus der Dogmatik deduzierenden Religionspidagogik zuriick-
zufiihren sind. Vielmehr sollen — in extremer Vereinfachung — einige Beobachtungen
zur religionspsychologischen Situation der 12- bis 20jahrigen erwahnt werden, aus

1 R. Goldman, Religious Thinking from Childhood to Adolescence (London 1964). Praktische Folge-
rungen zieht er in: Readiness for Religion. A Basis for Developmental Religious Education (London 1965).
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denen sich wichtige entwicklungsbezogene Aufgaben fiir den Religionsunterricht (und
auch fiir die auflerschulische Bildungsarbeit) ergeben.

Identititskrise und weltanschauliche Orientierung nach E. H. Erikson

Gehen wir einmal von der grundlegenden Beobachtung Erik H. Eriksons aus, daf die
Jahre zwischen 12 und 20 vom Problem der Identititsfindung beherrscht werden 2. Nach
Erikson werden in diesem Alter drei Krisen der Erwachsenenentwicklung vorweg-
genommen, von denen die dritte fiir unseren Zusammenhang besonders wichtig ist:

1. Der Jugendliche muf} sich entscheiden, ob er wirklich Mann oder Frau sein und
wie er es sein will; es geht um die Frage: sexuelle Identitit oder bisexuelle Diffusion.

2. In dieser Zeit entscheidet sich meistens auch, ob die Jugendlichen fithrungsfihige
Erwachsene finden, durch die sie Selbstindigkeit und Fithrung Jiingerer lernen, oder
ob ihre Beziehung zu Autorititen diffus bleibt, was auch dazu fithren kann, daf} sie
zeitlebens fiir [dole und Propheten anfillig sind.

3. Gegen Ende dieser Zeit, in der Adoleszenz, entscheidet sich auch, ob der Jugend-
liche eine ideologische Ausrichtung (ideological polarization) findet oder in einer ,, Diffu-
sion der Ideale® verharrt. Der Jugendliche muf} ja seinen eigenen Lebensstil entwickeln
und rechtfertigen. Dazu gehort auch, dafl er Werte auswdihlt, auf die sich sein Leben
konzentrieren soll. Er braucht also, soll er nicht richtungs- und ideallos bleiben, eine
Konzeption vom Menschen und von der Welt, die eindeutig auf Werte ausgerichtet ist,
die seinem Leben einen Sinn geben konnen. Bis zum Ende der Adoleszenz mufl er eine
»Weltanschauung® haben, die ithm (auch wenn sie nur aus ein paar Schlagworten be-
steht) eine Zukunftsperspektive, eine Richtung gibt. Diese Weltanschauung muf} eine
Hierarchie der Werte enthalten, die seine Ablehnungen und Annahmen begriindet, sein
Verhalten regelt, ihm nach innen Einheit und nach auflen Profil verleiht und Solidaritit
mit Gleichgesinnten ermoglicht. Eine Ideologie in diesem psychosozialen Sinn ist ,ein
System gemeinsam gepflegter Bilder, Ideen und Ideale, das der Identitdtssuche junger
Menschen eine in sich geschlossene, vereinfachte Orientierung in der historischen Raum-
Zeit und in ihren Mitteln und Zielen bietet — moge sich dieses System mit einem Dogma
oder einer Wissenschaft verbinden, eine implizite Anschauungsweise bleiben, sich zu
einer durchgebildeten Weltanschauung entwickeln, von einer politischen Meinungsrich-
tung monopolisiert werden — oder eine bestimmte Lebensart, einen ,way of life’
durchdringen“s. Zur Ideologie in diesem Sinn, zur ,vereinfachten Allgemeinorientie-

2 E. H. Erikson, Das Problem der Identitit, in: Psyche 10 (1956/57) 114-175; Jugend und Krise
(Stuttgart 1970) 145-215; Identitit und Lebenszyklus (Frankfurt 1966). Vgl. auch J. Lorimier, Le projet
de vie de l'adolescent. Identité psychosociale et vocation (Paris 1967); E. Feil, Handeln und Geschehen
in den Krisen der Selbstfindung des Pubeszenten, in: Katechetische Blitter 93 (1968) 152-169; A. Heimler,
Identititsfindung und Glaubensvollzug, ebd. 95 (1970) 257-273.

3 E. H. Erikson, Das Problem der Identitit, 169 f.
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rung in Raum und Zeit, in Mitteln und Zwecken, kann ebensogut die Arbeitsteilung
im Team, die Hingabe an die Sachlichkeit der Wissenschaft oder an den Produktions-
prozef}, aber auch innere Umkehr oder soldatische Disziplin im Kampf um die Zukunft
der Klasse oder Rasse werden.

Die Notwendigkeit psychologischer Interpretationshilfen

Wenn nun der Jugendliche in der Adoleszenz so offen ist fiir eine weltanschauliche
Orientierung, mufl man sich fragen, wie das vielfach zu beklagende Desinteresse am
Religionsunterricht zu erkliren ist. Fiir solches Desinteresse gibt es sicher mehrere
Griinde. Beispielsweise auch den Umstand, daf eine modische Zeitstromung oder eine
direkte Kampagne alles Religitse verfemt oder dal mit den Vorstellungen und Autori-
titen der Kindheit auch alles Kirchliche, Schulische oder sogar Religisse abgelehnt wird
oder dafl man der enormen Miihe, die der Aufbau eines reiferen Selbstverstindnisses
kostet, aus dem Weg geht. Aber ein Grund kénnte auch darin liegen, dafl die , Welt-
anschauung®, die wir manchmal artikulieren, gar nicht die erfiillende und mitreiflende
Orientierung ist, die der Jugendliche nach Erikson sucht und braucht. Ist die Religion,
die wir in unserer schulischen und aufierschulischen Bildungsarbeit darstellen, wirklich
»ein System gemeinsam gepflegter Bilder, Ideen und Ideale, das der Identititssuche
junger Menschen eine in sich geschlossene, vereinfachte Orientierung in der historischen
Raum-Zeit und in ihren Mitteln und Zielen bietet*? Ist sie so jugendgemifl und psycho-
logisch wirksam, oder ist sie nicht allzuoft abgeklirte Erwachsenen- und Universitits-
theologie, die wir recht und schlecht iibersetzen, popularisieren, die aber nur in verein-
zelten Gliidksfillen auf das Suchen antwortet, das im Jugendlichen lebendig ist?

Damit soll keineswegs die verdienstvolle Arbeit fleifiger oder sogar charismatischer
Praktiker und Theoretiker in Bausch und Bogen herabgesetzt werden. Es geht nur
darum, die Kluft zu zeigen, die uns naturgemif von der Nachfrage der Jugendlichen
trennt. Diese Kluft kann nur der iiberwinden, der ihr AusmaR kennt.

Wir miissen beispielsweise wissen, wie unpsychologisch unsere religidsen Inhalte und
ihre didaktische Vermittlung gemeinhin sind, weil wir sie eben in unserer eigenen Aus-
bildung nicht anders iibernehmen konnten. Unpsychologisch war die landliufige Aus-
bildung deshalb, weil sie — teilweise im Bewuftsein ihrer methodischen Beschrinktheit,
teilweise aber auch aus psychologischer Blindheit — konsequent von den lebensgeschicht-
lich und erziehungsmiBig bedingten Vorstellungen und Einsteﬂﬁngen, von den Motiven
und den prigenden Erlebnissen der Menschen abstrahiert hat.

Um die genannte Kluft zu iiberwinden, mufl man auch wissen, wie schwer wir uns tun,
wenn wir aus unserer bis zur Perfektion durchformulierten und durchritualisierten
Glaubensform heraustreten und wirklich auf das unfertige und ahnende, gar nicht
katechismusreife Fragen und Suchen der Jugendlichen eingehen sollen. Damit soll nicht
der Unklarheit das Wort geredet, sondern nur betont werden, wie sehr wir uns um ein
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Verstindnis der Sprache und des Suchens der Jugendlichen bemiihen miissen, um sie dort
abzuholen, wo sie stehen.

Einen dritten Graben, der den Religionspidagogen naturgemdfl von den Jugend-
lichen trennt, zeigt uns die Wissenssoziologie. Neue Werte (und natiirlich auch Unwerte),
sagt sie, werden zuerst einmal einfach gelebt. Beispielsweise die Distanz zu versklaven-
den Anspriichen der Leistungsgesellschaft, Teamwork, Sachlichkeit, verantwortete
Elternschaft, Mitbestimmung, Solidaritit mit der Dritten Welt. Erst nacheriglich wer-
den diese Verhaltensweisen als Werte bewufit und in ein (mdglicherweise am Evan-
gelium orientiertes) Wertesystem eingeordnet und damit in ihrem Rang deutlich ge-
macht ¢, Wenn wir aber demnach mit unserer Reflexion schon hinter den gelebten Werten
unserer eigenen Erwachsenengeneration nachhinken, um wieviel schwerer muf es uns
dann fallen, die Werte einer nenen Generation zu erkennen und bewuft zu machen.

Bevor wir also am religitsen Interesse der Jugendlichen zweifeln oder verzweifeln,
sollten wir fragen, ob wir dieses Interesse getroffen oder geweckt haben, ob wir ihnen
die weltanschauliche Orientierung geboten haben, die sie insgeheim suchen. Dafl solche
Orientierungshilfe grundsitzlich gefragt ist, erkliren aufler Erikson auch andere Psy-
chologen. Eine breitangelegte Umfrage bei 15- bis 20jihrigen Schiilern in Umbrien zeigt
deutlich, was auch schon die iltere Untersuchung von A. Mock fiir Deutschland fest-
gestellt hat: daf die Jugendlichen im allgemeinen fiir religidse Fragen und einen offenen
Religionsunterricht erstaunlich aufgeschlossen sind, aber gegen die Institution Kirche
und den Autorititsanspruch ihrer Tradition allergisch reagieren?.

Johanna Herzog-Diirck meint aufgrund ihrer langjihrigen Erfahrung, daff immer
mehr Menschen beim Psychotherapeuten das Gesprich iiber tiefere und letzte Fragen des
Menschseins suchen, weil ihnen dieses Gesprich sonst kaum zuteil werde. Man stofle
heute iiberall auf diese ,,Schrumpfung eines gemeinsamen Interpretationswillens, auf das
Wegsehen und Weglaufen von der Frage des Menschen nach sich selbst, nach seinem
Sein und seinem Sinn“6. Ob das nicht auch schon fiir die Jugendlichen gilt? Wer bei Ein-
kehrtagen mit erstsemestrigen Studenten spricht oder Briefe an die Herausgeber des
»Brief an dich® oder anderer Jugendzeitschriften liest, kann nur bestitigen, daf} vielen
Jugendlichen offensichtlich das klirende Gesprich iiber die elementarsten menschlich-
religidsen Fragen fehlt.

Wenn sich der Religionsunterricht auf diese Aufgabe einlifit, konnte er fiir viele
Jugendliche der einzige Ort werden, wo sie solche Fragen des Menschseins offen bespre-
chen konnen, ohne auf Priiderie oder ausweichende Antworten zu stoflen. Wir wissen
doch, dafl die anderen Schulficher diese Themen mehr und mehr meiden und Gefahr

laufen, sich mit Berufung auf den weltanschaulichen Pluralismus oder aus positivisti-

4 Vgl. P. Delooz, Catéchése et sécularisation. Un Point de vue sociologique, in: Lumen Vitae 24
(1969) 16.

5 G. Milanesi, Religione e liberazione. Ricerca sull’Insegnamento della Religione in Umbria (Turin
1971); A. Modck, Einstellungen zum Religionsunterricht (Kéln 1968).

6 J. Herzog-Diirck, Probleme menschlicher Reifung (Stuttgart 1969) 291.
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scher Grundhaltung heraus auf eine interpretations- und perspektivenlose Faktenver-
mittlung zuriickzuziehen 7. Hier kénnte dem Religionsunterricht noch stirker als frither
die Funktion zukommen, Stimulans und Ort eines ,gemeinsamen Interpretationswil-
lens* im Hinblick auf die Frage des Menschen nach sich selbst und nach dem Sinn seines
Lebens zu sein 8. Nicht als ob nun aus dem schulischen Religionsunterricht ein wochent-
licher Einkehrtag gemacht werden und auf dem Umweg iiber die Psychologie fiir die
Restauration eines volkskirchlichen Religionsunterrichts plidiert werden sollte. Viel-
mehr soll damit auf eine von der Entwicklung des Jugendlichen geforderte grund-
legende Aufgabe der Schule im allgemeinen und des Religionsunterrichts im besonderen
hingewiesen werden.

Entwicklungsfaktoren bei den 12- bis 16jihrigen

Wie mufl nun die geforderte weltanschauliche Orientierungs- und Interpretations-
hilfe inhaltlich und methodisch-didaktisch aussehen? Um hierauf wenigstens andeu-
tungsweise antworten zu kénnen, miissen wir uns noch speziellere religionspsycholo-
gische Beobachtungen vergegenwirtigen. Unterscheiden wir, auch wenn damit das Bild
stark schematisiert wird, zwei Phasen, eine erste zwischen 12 und 16 und eine zweite
zwischen 16 und 20 Jahren.

In der Zeit zwischen 12 und 16 wird die gewdhnliche religitse Entwicklung des
Jugendlichen vor allem von drei Faktoren bestimmt: Von der Ablgsung vom kindlichen
Weltbild und der Notwendigkeit, selbstindig denken und handeln zu lernen; von der
Entdeckung neuer kognitiver Fihigkeiten und der damit verbundenen Neigung zum
Intellektualismus und Rationalismus und schlieflich von der sich vertiefenden Erlebnis-
fahigkeit mit ihren affektiven Bediirfnissen und Wegen.

1. Die Ablosung vom kindlichen Weltbild und die Notwendigkeit, selbstindig den-
ken und handeln zu lernen

Wenn sich mit 11—12 Jahren die Fihigkeit zu formalen Denkoperationen, d. h. zum
beobachtungsunabhingigen schlufifolgernden, auch hypothetischen Denken ausbildet,
erwacht gewdShnlich auch die Lust, diese neuen Fihigkeiten zum eigenen Urteilen und
Handeln mit der Entschiedenheit einer zweiten Trotzperiode zu iiben. Jetzt muf sich
der Jugendliche auch kritisch mit seinem in der Kindheit aufgebauten Weltbild ausein-
andersetzen. Angesichts seiner neuen Verstehensméglichkeiten und Erkenntnisse schimt
er sich seiner kindischen, psychomoralischen Auffassungen vom Funktionieren der Natur,

7 In zwei italienischen Umfragen fordern die Schiiler bei aller Kritik an den Methoden des bestehen-
den Religionsunterrichts mehr Zeit fiir dieses Fach (das dort nur eine Wochenstunde hat). Diese und
andere Aufierungen legen den SchluB nahe: ,Tatsichlich wird der Religionsunterricht von einer starken
Mehrheit als einzige Gelegenheit in der italienischen Schule betrachtet, Probleme anzugehen, dic sonst
vernachlissigt wiirden und fiir die nie genug Zeit vorhanden ist® (G. Milanesi, 55).

8 Siche auch G. Scherer, Gegen das Monopol instrumenteller Vernunft, in: Herder-Korrespondenz 26
(1972) 190-193.
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seiner Unkenntnis menschlicher Motive und seiner Leichtgliaubigkeit. So steigert er sich
leicht in ein aufkldrerisches Miftraxen hinein: er verwirft sein allzu kindliches Weltbild
und oft auch die damit verbundenen religidsen Vorstellungen.

Um selbstindig zu werden, muf er sich auch von der Autoritit der Eltern, Religions-
lebrer und Geistlichen losen; ja auch die Autoritdt der biblischen Offenbarung kann in
dieser Phase wie eine Bedrohung fiir die selbstindig aufzubauende Identitdt und Welt-
anschauung erscheinen. Oft genug gehért, wie G. H. Pearson gezeigt hat, die Religion
auch eng zur Tradition einer Familie, von der sich der Jugendliche aus rein psycholo-
gischen, dem Glauben eigentlich duflerlichen Griinden loskdmpfen mufl 9. Bei einer Unter-
suchung von P. Delooz iiber die Glaubenszweifel von Schiiletn wurde von 27,5 9/o als
Grund genannt: ,Der Wille zur Unabhingigkeit“ und von 42 °/y ,Die Fehler der
Kirche“1?, Schon in einer Untersuchung aus dem Jahr 1947 bei amerikanischen College-
Studenten zeigte sich dieses MifStrauen gegen die Institution Kirche und ihre verfestigten
Formen. 40 % von denen, die angaben, ein Bediirfnis nach Religion und Weltan-
schauung zu spiiren, waren mit der religiosen Institution, der sie angehéren, nicht zu-
frieden und suchten ,eine ganz newe Form von Religion® 11,

2. Die Entdeckung neuer kognitiver Fihigkeiten und die damit verbundene Neigung
zum Intellektualismus und Rationalismus

Sobald die Freude am selbstindigen, abstrakten und kritischen Denken erwacht ist,
wird natiirlich alles vor den Richterstuhl des Verstands gezogen. So entwickelt sich
hiufig eine Neigung zum Intellektualismus, der iiber alles und jedes rasoniert und der
sich sehr wohl mit einer ausgepragten Sentimentalitat vertragt. Intellektualismus — das
impliziert auch die Einstellung, dafl nur das gilt und existiert, was die Logik des eigenen
Verstands postuliert. J. Piaget sicht in diesem Glauben an die ,,Allmacht der (eigenen)
Reflexion® die fiir das Jugendalter typische Form des Egozentrismus:

»Diese letzte Form des Egozentrismus zeigt sich im Glauben an die Allmacht der Reflexion,
als ob sich die Welt den Systemen und nicht die Systeme sich der Wirklichkeit unterwerfen
miiflten. Das ist das metaphysische Alter par excellence. Das Ich ist stark genug, um die Welt zu
rekonstruieren, und grofl genug, um sie sich einzuverleiben ... Der metaphysische Egozentris-
mus des Adoleszenten findet nach und nach seine Korrektur in einer Versshnung zwischen dem
formalen Denken und der Wirklichkeit: das Gleichgewicht ist dann erreicht, wenn die Reflexion
begreift, daff ihre eigentliche Funktion nicht darin besteht, der Erfahrung zu widersprechen,

“12

sondern ihr vorauszueilen und sie zu interpretieren.

Es liegt auf der Hand, dafl dieser intellektualistische Egozentrismus dem Anspruch
des Christentums, gottliche Offenbarung zu tradieren, mit rationalistischer Skepsis
begegnet (selbst wenn diese oft unbewufit bleibt).

9 G. H. Pearson, Adolescence and the conflict of generations: Introduction to some of psycho-
analytic contributions to the understanding of adolescence (New York 1958) 79-81.

10 P. Delooz, Une nouvelle enquéte sur la foi des collégiens en Belgique, in: Nouvelle Revue Théo-
logique 85 (1965) 466-514.

11 G. W. Allport, The Individual and his Religion (New York 1967) 36 f.

12 J. Piaget, Six études de psychologie (Genf 1964) 79 f.
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Diese phasenspezifische Neigung des verstandesglaubigen Jugendlichen wird in unse-
rer heutigen westlichen Kultur durch folgende Umstinde noch verstirkt und modifi-
ziert. Sie kommen relativ frith mit der tiefenpsychologischen Religionskritik Siegmund
Freuds und anderer in Beriihrung. Da sie selbst immer wieder erfahren miissen, wie sehr
sie in threm Denken und Verhalten emotional und nicht rational bestimmt sind, kommen
sie leicht zu einer psychologistischen Evklirung der religiosen Erfahrung, d. h. sie redu-
zieren das Religiose auf Projektionen, die aus seelischen Bediirfnissen in Frustrations-
situationen erwachsen. Solche Reduktionen entsprechen genau der eingangs erwihnten
Neigung, komplexe Sachverhalte zu vereinfachen.

Die Jugendlichen leben heute gemeinhin auch in einer Kultur, die in Tat und Wort
bestindig dokumentiert, dafl die auf das einzelne bezogene, objekthafte, quantifizie-
rende und analysierende Erkenntnis der ,exakten® Naturwissenschaflen das Ideal
menschlicher Erkenntnis schlechthin sei. Um so stirker miissen sie sich der Tatsache
bewuflt werden, dafl die religiose Erkenntnis mit ihrer auf das Ganze und Personale
ausgerichteten, nicht quantifizierenden und auch nicht verifizierbaren Tétigkeit diesem
Ideal tiberhaupt nicht entspricht und damit den gédngigen Normen des menschlichen
Verstands nicht geniigt. Die endgiiltige Aufgabe der Glaubensiiberzeugung mag dann
erst spater erfolgen, aber die Verunsicherung, die zu einer solchen Schrumpfung der
Glaubensfihigkeit fiihrt, beginnt gewif schon vor 16.

3. Die sich wertiefende Erlebnisfihigkeit mit ihren affektiven Bediirfnissen und
Wegen

Der Jugendliche entwickelt beim Eintritt in die Pubertit aber auch eine Erlebnis-
fahigkeit von ganz neuer Tiefe und Weite 3. Diese Emotionalitit lebt in ihm oft ganz
unverbunden neben einem ebenso aufblithenden Intellektualismus, weshalb er zugleich
intellektuell und emotional angesprochen werden mufl.

Die neu erwachende Erlebnisfihigkeit sucht natiirlich iiberall, auch im Religiosen,
ihre Nahrung, zeigt sich also zunichst weitgehend als Erlebnishunger. Dieser Teil des
Pubeszenten-Ich fragt nicht: Ist Religion logisch und wahr, sondern: Ist Religion etwas,
wofiir ich mich begeistern kann? Dieser Jugendliche hilt nur das fiir wichtig und wirk-
lich, was er als etwas Grofies, Bereicherndes, den Horizont Weitendes und eine Zukunft
Eroffnendes erleben kann. Das ist auch der Hauptanspruch, den er an die religitsen
Inhalte stellt, die man ihm erschliefen will: daf sie in diesem Sinn erlebbar seien.

Das Gebet eines vom Drogenkonsum bekehrten Midchens beim Jesus-Festival 1971
in Hamburg ist wohl bezeichnend fiir dieses Verlangen: ,Herr, erweise dich als Reali-
tat“ — nimlich in der erregenden Atmosphire dieses Erweckungsabends, wo es einen
packt und umwirft. Diese Seite im Jugendlichen leidet darunter und findet es hichst ent-
tduschend, dafl ,Gott® und ,, Jesus® nicht ebenso erlebbar sind wie Abenteuer, Freund-

13 Siehe z. B. G. Ries, Die Erweiterung und Vertiefung des Erlebens im Jugendalter untersucht anhand
eines sprachfreien Filmes, in: Psychologische Forschung 26 (1960) 91-113.
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schaft, Liebe, Sexualitit, Tanz, Sport. Wenn sie das Problem erdrtern, warum Gott
unsichtbar sei 4, ist das nur ein rationalisierter Ausdruck fiir die Erwartung, dafl Gott
eigentlich massiv erlebbar und nicht so abstrakt und unwirklich sein sollte.

P. Delooz hat iiber 1000 Oberstufenschiiler aus belgischen Kollegien, also 16- bis
18jdhrige, nach den Ursachen und Griinden ihrer Glaubenszweifel gefragt. Eine starke
Gruppe, namlich 29 9/, sehen die Ursache in dem Gefiihl, der Glaube sei etwas ,,Irrea-
les*. Auch andere Umfragen legen die Vermutung nahe, die Glaubenszweifel, die gerade
zwischen 14 und 16 ihren Hohepunkt erreichen, seien vor allem affektiv bedingt und
cher eine allgemeine Verunsicherung als eine intellektuelle Schwierigkeit mit einem
bestimmten Glaubenssatz. Nach einer Untersuchung von A. Smet betreffen die Zweifel
zu 44 9/ die Existenz Gottes iiberhaupt, zu 27 % die Kirche im allgemeinen und nur zu
15 9/p bestimmte Glaubenssitze.

So hungrig und verzerrend diese Erlebnisfihigkeit wirken kann, sie birgt, wenn sie
richtig verarbeitet wird, auch eine grofle Chance fiir die menschlich-religitse Entwick-
lung des Menschen. Die methodisch sehr sorgfiltig durchgefiihrte Untersuchung von
J.-P. Deconchy an iiber 4000 katholischen Schiilern zwischen 8 und 16 Jahren hat ge-
zeigt, daf} der Jugendliche ab 14 Jahren in stirkerem Mafl das Wort ,,Gott® mit Vor-
stellungen wie ,,Zuflucht®, , Trost®, ,Stiitze®, ,wirklicher Vater®, ,cinzige Hoffnung®,
»mitfithlend®, , Verstandnis®, ,schiitzt®, ,starkt®, assoziiert!5.

Die Religiositit, die in dieser Phase beginnt, ist also einerseits stark von den neuen
Bediirfnissen nach mitmenschlicher Nihe geprigt und in Gefahr, Gott nur noch sub-
jektivistisch als ,innere Resonanz® und Funktion der seelischen Bediirfnisse wahrzu-
nehmen. Andererseits erwacht in dieser Phase aber auch eine ganz neune Fibigkeit zn
verinnerlichten Beziehungen (zu den Mitmenschen wie zu Gott und Jesus). Diese sehr
bediirfnisbezogene, hiufig sogar kompensatorische Phase ist also gleichzeitig auch Vor-
aussetzung fiir eine Verinnerlichung des Bezugs zur Transzendenz und zu Jesus und fiir
die Verwurzelung dieses Bezugs im emotionalen Kernbereich der werdenden Person-
lichkeit. Wird der Transzendenzbezug richtig verinnerlicht, so erméglicht er eine innere
Weitung und Ich-Stirkung. Jede personal ausgerichtete Tiefenpsychologie, ob sie sich
nun von C. G. Jung, V. E. Frankl, J. Herzog-Diirck oder dem spiten L. Szondi ableitet,
wird bestitigen, dafl durch eine solche Verinnerlichung eine neue Selbstintegration,
Selbstbestimmung, also Freiheit grundgelegt wird. ,Der Glaube ist eine Bedingung der
Integration nach innen und nach aufien.“16

14 Fine 16jihrige Schiilerin: ,Ich mdchte gern an Gott glauben, aber ich bringe es nicht richtig fertig.
Mir kommen immer Zweifel, ich glaube deshalb, weil ich Gott nicht schen kann® (Th. Thun, Die religise
Entscheidung der Jugend, Stuttgart 1963, 23).

15 Vgl. J.-P. Deconchy, Structure génétique de 1‘idée de Dieu chez des catholiques frangais, gargons
et filles de 8 & 16 ans (Briissel 1967) und seinen (nicht gezeichneten) Beitrag in: Cl. Allaer u. a.,
L’adolescence (Paris 1969) 439-452. Siehe auch B. Grom, Der Mensch und der dreifaltige Gott (Miinchen
1970) 87-90.

16 L. Szondi, Ich-Analyse (Bern, Stuttgart 1956) 522.
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Nun birgt aber dieser Weg zur Verinnerlichung und transzendierenden Selbstinte-
gration seine eigenen Gefahren, ja er ist sozusagen gerade die gelungene Uberwindung
spezifischer Gefahren. Der Jugendliche kann sich in dieser narzifitischen Periode so sehr
auf seine affektiven Bediirfnisse konzentrieren, dafl er sein Ich nicht dem transzenden-
ten Du Gottes 6ffnen, sich nicht ,dezentrieren® und so frei und dialogfihig werden
kann, sondern das Gottliche zu einer bloflen Quelle der Selbstbestitigung, Selbstver-
ziickung und des innerseelischen Ausgleichs macht. Gott ist dann nicht nur ,mein Gott,
sondern nur noch ,,mein Gott®, d. h. ,eine Summe von Energie und von Stirkung in
schweren Stunden®, ,ein Orientierungspunkt im Sturm, ein Fiihrer auf den Hohen, die
Zuflucht, wenn ich verloren bin“17, Sein Bediirfnis nach Verstanden- und Ermutigtwer-
den fordert dann keine verinnerlichte Beziehung zur Wirklichkeit Gott, sondern diese
Wirklichkeit wird auf diese Bediirfnisse reduziert. Gott oder Jesus wird dann leicht zu
dem Vertrauten und Freund, der den Unverstandenen in allem versteht und den Ein-
samen trostet, ihn aber nicht mehr korrigiert und aus seinen Triumereien zum Realis-
mus und aus seiner schmollenden Isolierung zur Versshnlichkeit dringt's, Gott und
Jesus kann auch infolge der Idealisierungstendenz zum sublimierten, ins Absolute er-
hobenen Ich- oder Fremd-Ideal werden, zum Ganz-Reinen oder auch zum vitalen Er-
zeuger der Natur, zum starken Einsamen (bei Jungen) oder zum intimen Vertrauten
(bei Madchen)?9.

Eine andere Tendenz entspricht der gesteigerten Vitalitits- und Naturerfahrung.
Manche 15jihrige erfahren beim Bad im Meer, beim Skilaufen im blendenden Schnee
oder beim Gang durch eine Friihlingslandschaft eine derartige Faszination, daf sich ihr
Ich fast aufzulSsen und in die Natur einzutauchen scheint. In dieser Faszination von
einer All-Vitalitit und Sehnsucht nach unbegrenzter Partizipation werden die kosmo-
biologische Welt und ihr transzendenter Ursprung kaum voneinander unterschieden,
sondern wie bei den Primitivvélkern als , konsubstantielle Einheit* (Lévy-Bruhl) erlebt.
Kein Wunder, daf die Sprache, in der sie ihre religitse Erfahrung ausdriicken, ,duflerst
verschwommen, aber anregend und bildhaft, gebildet aus Archetypen, Triumereien,
Poesie, seelischen Aufschwiingen, Gebirden und Haltungen (Babin 225) ist, daf ihre
Gottesvorstellung biologisch-vitale, pantheistische Ziige annimmt und mehr Projektion
menschlichen Lebens- und Erlebnisdrangs (,ozeanisches Erlebnis“) als personale (auch
ethisch verpflichtende) Begegnung und Gemeinschaft ist2°.

Es hingt zum groflen Teil von der Art und Wirksamkeit des jeweiligen religions-
pidagogischen Felds ab, ob die eben angedeuteten affektiven Bediirfnisse und Tendenzen
beherrschend und damit verzerrend werden oder ob die kognitive Komponente, die vet-

17 Zwei 16jihrige bei einer Umfrage von P. Babin (Dieu et Padolescent, Lyon 1963, 83).

18 Wie schwer sich 13- bis 17jihrige, die andererseits den Heroismus Jesu und seine Licbe zu den
Siindern begeistert bewundern, mit dem Gebot der Feindesliebe tun, zeigt beispielsweise die Unter-
suchung bei A. Vergote, Religionspsychologie (Olten, Freiburg 1970) 378 f.

19 Vgl. P. Babin, Dieu et I'adolescent, 228-238; J.-P. Deconchy, Structure génétique, 185.

20 Siche B. Grom, Der Mensch und der dreifaltige Gott, 56; 75-79; 87.
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niinftig-kritische Einsicht, filhrend bleibt und die affektiven Tendenzen reinigt, indem
sie den echt metaphysischen Bediirfnissen der Seele (dem Suchen nach einem letzten Sinn
und einer transzendent-personalen Geborgenheit) den Vorzug gibt. Wenn man den
Jugendlichen nimmt, wie er ist, und seine affektiven Bediirfnisse nicht einfach verleug-
nen will, dann mufl man irgendwo versuchen, ihn bei diesen Bediirfnissen anzuspre-
chen — nicht um sie einfach zu nihren und zu verstirken, sondern um sie kritisch und
konstruktiv zu wverarbeiten, um diese Bediirfnisse einerseits als ,Einstieg® und ,,Zu-
gang® zu nutzen, sic andererseits aber auch weiterzufibren.

Personliche ,Lebensphilosophie® oder ,,Marginalreligiositdt® bei den 16- bis 20jahrigen

In der Periode zwischen 16 und 20 kann man gewdhnlich mit einer grofieren Niichtern-
heit rechnen. Hier steht nun bereits der Aufbau einer persénlichen , Lebensphilosophie®
(G. W. Allport) im Vordergrund, auch wenn dieser Prozef} erst gegen 25 abgeschlossen
wird. Ahnlich wie Erikson zeigt auch G. W. Allport aus seiner persénlichkeitspsycho-
logischen Sicht, dafl der Jugendliche und junge Erwachsene, um reif zu werden, eine
umfassende Lebenssicht suchen muf}, damit sein Leben nicht zusammenhanglos und ziel-
los wird, sondern die Interessen, das Wissen und die Erfahrungen eines sich erweitern-
den Selbst zu einer in die Zukunft gerichteten Einheit integrieren kann 21. Unter den ver-
schiedenen Erkenntnissen (und Werten) wihlt der junge Mensch eine aus, um sie zur
Leitidee seiner Personlichkeit zu machen. Diese Integration kann auch ohne Religion
erreicht werden, dadurch, daf ein dsthetisches (z. B. schoner Lebensstil), ethisch-humani-
tares (Einsatz fiir soziale Gerechtigkeit) oder philosophisches (Leben im Dienst der
Wahrheit oder Wissenschaft) Motiv zum Hochstwert und zur Leitidee erwdhlt wird.
Doch sind nach Allport religitse Wahrheiten eigentlich mehr als andere geeignet, alles
integrierende Leitidee und Hochstwert der Persénlichkeit zu werden 22 und so ihre Frei-
heit und Aktivitdt zu stimulieren.

Wird die Religiositit nicht umfassende Leitidee im Steuerungskern der Personlichkeit,
integriert sie nicht mehr und mehr alle ihre Interessenbereiche, dann wird sie — wie
A.D. Woodruff und V. V. French gezeigt haben 23 — ein starres Stiick Uber-Ich und ein
aus Riten und kindlichen Glaubensvorstellungen bestehendes Randphinomen, das das
iibrige Verhalten und Denken nicht mehr formt und auch nicht mehr mit ithm wachst.
G. Milanesi sieht in der hiufigen Entwicklung zu einer solchen ,Marginalreligiositit®

21 G. W. Allport, The Individual and his Religion, 59-83; ihnlich auch C. Rogers (On Becoming
a Person) and H. Thomae (Der Mensch in der Entscheidung).

22 ,Die Religion ist das Suchen nach einem Wert, der allen Dingen zugrunde liegt; als solche ist sie
die umfassendste aller méglichen Weltanschauungen® (Personlichkeit, Meisenheim 1959, 227). ,Ein (huma-
nitires) Anliegen mag uns in Anspruch nehmen, aber es umfafit selten den ganzen Horizont eines reifen
Menschen. Es werden Riume iibriggelassen, die allein Religion absorbieren kann® (The Individual and his
Religion, 78).

23 Siehe H. Carrier, Psycho-sociologie de appartenance religieuse (Rom 1966) 134-138.
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»die primdren Wurzeln des Atheismus von Jugendlichen®2t. H. S, Tuttle meint, ein
wichtiger Grund fiir eine solche Entwicklung liege darin, daff die religiése Unterweisung
nicht in das sich aufbauende Wertsystem aufgenommen wird, sei es, weil in diesem Alter
keine intensive Unterweisung mehr moglich war, sei es, weil diese Unterweisung zu
abstrakt-doktrinir erteilt wurde 25,

Entwicklungsbezogene Aufgaben der Religionspidagogik

Welche didaktischen und inhaltlichen Erfordernisse ergeben sich aus diesen (sehr
liickenhaften) Beobachtungen? Welche Aufgaben stellen sich einer Religionspidagogik,
die der menschlich-religitsen Entwicklung der Jugendlichen dienen will?

Zunichst eine grundlegende Bemerkung zur Didaktik: Wenn wir die erwihnte Kluft
zwischen dem akademisch gebildeten und arbeitenden Religionspidagogen und den
suchenden Jugendlichen iiberwinden und beide zu einer produktiven Arbeitsgruppe mit
dem Globalziel ,, weltanschauliche Orientierung und Interpretation“2® zusammenfihren
wollen, geniigt es nicht, die Wissensvermittlung der klassischen Universitit mit ihrer
Einweg-Kommunikation und ihrem vorgegebenen Stoffkanon auf die Schule (oder den
Bildungsabend) zu iibertragen. Vielmehr miissen wir uns weiter bemiithen, Kommuni-
kationsformen zu entwickeln, durch die das Suchen der Jugendlichen voll aktiviert und
durch die Hilfe des erwachsenen Religionspidagogen und entsprechender Lehrmittel
wirksam gefordert wird. Diese Kommunikationsformen miissen — das ergibe sich aus
dem personlichkeitspsychologischen Ansatz — den Willen wedsen und erhalten, der
» Irigheit der Integration“®7 entgegenzuarbeiten und die Realititen, denen der Jugend-
liche (und spiter der Erwachsene) begegnet, lebendig zu verarbeiten, so dafl er nicht ein-
fach auf kindliche Gewohnheiten zuriickgreift, sondern offen neue, wirklichkeitsgerech-
tere Interpretationen, Reaktionen und Daseinstechniken entwickelt, d. h. reiff.

Zu einer solchen ,psychologischeren® Kommunikationsform gehort beispielsweise
die Moglichkeit, dafl das Arbeitsprogramm in einem Zusammenspiel von Schiilerinter-
essen, Lehrervorschligen und Stoffplanhinweisen von der jeweiligen Gruppe oder
Klasse demokratisch bestimmt wird 28, Dazu gehort ferner die Moglichkeit, daf auch

24 G. Milanesi, L’athéisme des jeunes, in: J. Girardi — J.-F. Six, Des chrétiens interrogent I’athéisme
(Paris 1967) Tome I, vol. 1, 293-369.

%5 H. S. Tuttle, Aims of courses in religion, in : Journal of Social Psychology 31 (1950) 305-309.

26 Im Sinn von E. H. Erikson, J. Herzog-Diirds, G. W. Allport u. a.

27 ,Im Vorgang der Integration scheint es eine Trigheit zu geben; wenige konventionelle Gewohn-
heiten, einige Fossilien von angestammten politisch-Skonomischen Glaubenssitzen, eine Handvoll Aber-
glauben, ein Wortschatz von Klischees, eine einfache Weltanschauung — das reicht fiir die meisten Men-
schen aus® (G. W. Allport, Personlichkeit, 145). ,, Vermutlich finden wir in keinem Bereich der Person-
lichkeit so viele Kindheitsreste wic bei den religitsen Einstellungen Erwachsener® (G. W. Allport, The
Individual and his Religion, 59).

28 Vgl. dazu ausfiihrlicher: B. Grom, Methodisch-didaktische Impulse fiir die religionspidagogische
Praxis (Freiburg 1972) 35-38.
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Verfahren verwandt werden, die nicht nur eine allgemeine wissens- und problemorien-
tierte Reflexion (etwa: was sagt das Johannesevangelium oder die heutige Theologie
zum Sinn der Eucharistie?), sondern auch einen persénlich-existentiellen, erfabrungs-
und haltungsorientierten Gedankenaustansch (etwa: was konnte Eucharistie fiir uns
hier bedeuten?) férdern, soweit die jeweilige Lerngruppe eben dazu bereit ist. Im all-
gemeinen war sich die religionspiddagogische Literatur, auch dort, wo sie gruppenpada-
gogisch interessiert war, dieses Unterschieds in den Zielrichtungen religidser Kommuni-
kation viel zuwenig bewuft und hat auch die entsprechenden Verfahren, etwa nicht-
direktive Anfangsphasen, den Fragebogen nach dem Modell von P. Imberdis, Collagen,
das Auswihlen von Photos, die Herstellung von Ton-Bild und Harspiel, die Arbeit mit
Anspieler-Kurzfilmen und das Rollenspiel noch nicht konsequent genug eingesetzt 9.

Wie sollen infantile Vorstellungen und Einstellungen abgebaut, eine neue Weltinter-
pretation und eine neue Identitit aufgebaut, drohende Fehlhaltungen korrigiert und
personliche Erfahrungen mit dem Glauben geklirt werden, wenn keinerlei Hilfen zur
besseren Selbstwahrnehmung und zur Objektivierung der tatsichlichen Einstellungen und
Erfabrungen geboten werden, sondern nur rational, auf der Ebene der intellektuellen
Begriindung fiir ein moglicherweise ganz anders motiviertes Verhalten gesprochen wird
oder nur allgemein-theologische Einsichten gewonnen werden? Wie soll eine der Sprache
und Sensibilitit einer neuen Generation entsprechende weltanschauliche Orientierung
gefordert werden, wenn man nicht mit allen Mitteln versucht, die Jugendlichen krea-
tiver und partizipativer zu machen?

Inhaltlich-thematische Aufgaben

Bei den 12- bis 16jihrigen, wo man noch keine umfassende Weltanschauung erarbeiten
kann, mufl weltanschauliche Orientierung in einzelnen Schwerpunkten versucht werden.
Zunichst sollte man einmal Einsicht in die eigene Lage, in den Umbruch zwischen Kind-
heits- und Erwachsenenidentitit vermitteln. Durch Fallbeispiele oder ausgewahlte Ka-
pitel der Entwidslungspsychologie 3 kénnten die Hauptaufgaben und Wege der Selbst-
findung bewuftgemacht werden. Eine solche Einsicht in die eigene Lage macht mog-
licherweise den Weg frei fiir einen freieren Ich-Entwurf, wobei festgefahrene Denk-
gewohnheiten aufgebrochen und neue Fragestellungen und Interessen — auch reli-

29 Siche dazu die Ausfithrungen in B. Grom, Methodisch-didaktische Impulse, 21-27; 38-45, 46-64;
137-153.

80 Tn den bayerischen Realschulen fiir Midchen hat man z. B. festgestellt, dafl das Fach ,Erziehungs-
kunde® auf ebenso indirekte wie wirksame Weise die Problemarik der eigenen Lebensgeschichte und der
augenblicklichen psychosozialen Lage bewufit machen kann. Ein sehr interessantes Modell fiir den Reli-
gionsunterricht iiber diese Themarik enthilt die dreibdndige kanadische Publikation ,Un sens au voyage®
(Montréal 1968 f.). Siche auch K. Petzold, Gehorsam und Miindigkeit in der Familie (Reihe RPP,
Miinchen 1972).
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gidse — moglich werden 3. Eine solche Einsicht kann auch dadurch helfend wirken, daf
sie die Notwendigkeit einer Ablésung von den Autorititen und dem Welthild der Kind-
beit aufzeigt und den ,, Willen zur Unabhingigkeit® anerkennt, ihn dadurch entkrampft
und ihm auch die Mittel zum selbstindigen Urteilen und Handeln erschliet. So kénnte
auch das Ringen um ein reiferes Weltbild aus der Verflechtung mit der Opposition gegen
die Autoritdt der Eltern herausgelst und zu einer Quelle des Interesses an religidser
Reflexion gemacht werden. Die Erfahrung einzelner Religionslehrer zeigt auch, daf es
sehr gut aufgenommen wird, wenn man durch entsprechende Informationen und Aus-
sprachen einerseits bei den Schiilern fiir ein Verstindnis der religidsen Auffassungen der
Eltern und andererseits bei den Eltern fiir Einsicht in die eigene religiose Sensibilitit und
Sprache der Jugendlichen wirbt.

Um reifere religitse Einsichten aufzubauen, die nicht mehr von entmiindigenden
Autoritdten abhidngen und den jugendlichen Intellektualismus und Rationalismus nicht
hoffnungslos vor den Kopf stofien, sollte man einzelne Fragen philosophisch-theologi-
schen Selbstverstindnisses so exemplarisch behandeln, daff dadurch auch der Zusammen-
hang zwischen Denken und Glauben in der theologischen Reflexion durchsichtig gemacht
werden kann. Auch wenn man noch keine theologische Methodenlehre oder eine umfas-
sende Systematik entwidkeln kann, sollte man doch bei einzelnen Themen zeigen, wie-
weit die Vernunft reicht und wo sie verniinftigerweise auf eine geschichtliche Offen-
barung héren mufl und wie dieses Horen sie nicht entmiindigt, sondern zu threm letzten
Ziel fiihrt. So kinnte an Einzelbeispielen erfahrbar werden, was P. Tillich die ,Me-
thode der Korrelation® genannt hat. So wiirde auch erfahren, dafl sich theologisch
reflektierender Glaube mit dem aufklirerischen Elan des Jugendlichen eigentlich soli-
darisiert, aber bis zu Ende fragt, bis iiber die Grenzen der eigenen Vernunft hinaus. Auf
jeden Fall muf schon friih in allem theologischen Denken eine implizite Fundamental-
theologie getrieben werden.

Man kann sich in dieser Phase der ersten selbstindigen Denkversuche nicht offen und
geduldig genug den oft wirren und irren Fragen und Mifverstindnissen stellen, die die
Jugendlichen vorbringen (sollen). Sie brauchen einfach diese helfende Kleinarbeit, um
ein neues, tragfihiges Weltbild aufbauen zu kénnen. Wir kénnen die Miihe, die ein
solcher Aufbau kostet, kaum iiberschitzen. Auch bei guter religitser Unterweisung in
der Grundschulzeit ist der Aufbau eines erwachsenen Glaubenssystems vermutlich fast
so schwierig wie das Erlernen einer Sprache. Das knnte nach Goldman # ein Grund sein,
weshalb die intellektuell schwicher Begabten mit 13 Jahren oft eine starke Antipathie
gegen das Religise entwickeln. Fliehen sie nicht vor den intellektuellen Schwierigkeiten
in eine indifferente oder negative Einstellung? Das Problem, wie wortlich die Bibel
auszulegen sei, was ihre Grundworte eigentlich bedeuten oder wie sich die Schépfungs-
und Wunderberichte mit dem modernen physikalischen Weltbild vereinbaren lassen —
das alles kann ohne geduldige Hilfe nicht durchgedacht werden.

3 Vel. als Illustration den Erfahrungsbericht in B. Grom, Methodisch-didaktische Impulse, 31 f.
32 R. Goldman, Religious Thinking from Childhood to Adolescence, 241,
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Um auf die Frage nach der Legitimation der Kirchen, ja religioser Institutionen
tiberhaupt eingehen zu konnen, mufl auch so etwas wie eine Gegenwarts- und Gemein-
schafiskunde der religiGsen Institutionen vermittelt werden. Die Jugendlichen brauchen
einen niichternen Uberblick iiber die Titigkeit der Kirchen in der heutigen Gesellschaft
und in internationalen Belangen (Entwicklung, Frieden, Rassenintegration, Katastro-
phenhilfe) sowie iiber die Mitverantwortung ihrer Mitglieder im Pfarrgemeinderat und
dhnlichen Gremien oder in Verbinden. Ohne solche Information ist eine realistische
Orientierung und Kritik nicht moglich; denn die Kirchen werden (wie ,die® Gesell-
schaft, die Bundeswehr und dergleichen) bei Jugendlichen leicht zu hypostasierten
Abstraktionen, in die man fast psychomoralisch die Ursachen allen moglichen Unbe-
hagens projiziert.

Etwa nach 16 sollte man auch auf die Neigung zum Psychologismus und zur Verab-
solutierung des naturwissenschaftlichen Erkennens eingehen. Es wire der Miihe der
fahigsten Projektgruppen wert, Unterrichtsmodelle zu erarbeiten, die iiberzeugend dar-
tun, wie die religidsen Erlebnisse trotz aller méglichen Abhidngigkeiten von psychischen
Bediirfnissen beim seelisch Gesunden in der Erfahrung einer metapsychischen Wirklich-
keit wurzeln. Sie miifiten ferner zeigen, wie sich mathematisch-naturwissenschaftliches
und philosophisch-theologisches Erkennen unterscheiden und wie es fiir die Existenz
eines absoluten Sinnes und Grundes einen durchaus verniinftigen Aufweis, aber grund-
sdtzlich keine naturwissenschaftliche Stringenz gibt, weil der ,Gegenstand® dieser Er-
kenntnis (die doch die relevantere ist) iibergegenstindlich, transzendent-personal ist.

Ist das grundgelegt, so kénnte man auch — im schulischen Rahmen mehr informierend
als eintibend und mdglicherweise im freien Kursunterricht — iiber Wesen und Wege der
Meditation informieren . Viele Jugendliche, die heute Zen oder Yoga iiben, werfen
ihrem Religionsunterricht vor, dafl er nur gelehrt iiber Gott geredet, aber nie Wege der
meditativen Erfahrung erwihnt hat.

Hilfen im affektiven Bereich

Wie kann die Religionspidagogik dem Jugendlichen helfen, seine affektiven Bediirf-
nisse kritisch und konstruktiv zu verarbeiten? Zu den konstruktiven Aufgaben: Sollten
wir uns nicht mebr getrauen, die Jugendlichen auch emotional anzusprechen, wenn nur
gewdhrleister ist, dafl nicht sensationalistisch Oberflichengefithle angeheizt werden,
sondern der emotionale Kernbereich beriihrt wird, der Gemiit und Gewissen umfafit?
Man kann auf durchaus diskrete, dem in der Schule gebotenen Pluralismus keineswegs
abtrigliche Weise deutlich machen, was Wirklichkeiten wie ,Gott®, ,Briiderlichkeit®,
»Menschwerdung®, ,FEucharistie® fiir die existentielle Aufmerksamkeit, fiir die Mit-

3% Vgl. H. Gaus — A. Schlereth, Meditation (Arbeitstexte und Lehrerkommentar) Reihe , Alternativen®
(Miinchen 1971).
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schwingungsfihigkeit, fiir das Suchen nach einem letzten Sinn, fiir die Bereitschaft zur
Verantwortung, zu dankbarer und weiterschenkender Liebe, zu Ehrfurcht vor dem
Absoluten, fiir das Eigenwertstreben und die geistige Leidenschaft eines Menschen be-
deuten konnen. Besser als theoretische Erorterungen eignet sich fiir diese Aufgabe das
Zeungnis menschlich tiberzeugender Zeitgenossen oder grofier Gestalten der Geschichte 34,

In den letzten Jahren wurden unter den Stichworten ,, Unterricht iiber Lebensfragen,
»problemorientierter Religionsunterricht u. 4. Modelle mit einem beachtlichen Kontakt
mit dem Leben der Jugendlichen vorgelegt. Oft sind diese Modelle aber aus der Reaktion
gegen eine verschwommene Erbaulichkeit und aus einem einseitig verstandenen Realis-
mus heraus auf eine unmenschliche Weise faktenbesessen und gemiitsfremd. Sollte man
hier neben einer mehr intellektuell-klidrenden nicht auch eine sensibilisierende Inten-
tion zum Zug kommen lassen 35? Eine Intention, die ein Stiick ,, Affekterziechung® (S. B.
Robinsohn) anzielt? Gerade die deutschsprachige Religionspidagogik miifite sich noch
viel einfithlender und thematischer darum bemiihen, auf die groffen Faszinationen und
Angste der Jugendlichen einzugehen und sie auch in jenen Grundsituationen anzuspre-
chen, an denen sie nach der Erfahrung der Psychotherapie transzendierend reifen oder
aber verkiimmern %, Dazu wire allerdings auch erforderlich, dafl unsere religionsp4d-
agogische Forschung mit psychologischen Methoden die ,Daseinstechniken® und ,Da-
seinsthemen® (Ph. Lersch/H. Thomae) der verschiedenen Altersgruppen und soziokul-
turellen Gruppen erforscht.

Die Jugendlichen emotional ansprechen miifite auch heiffen, dafl man ihnen zeigt,
wie ihre spontanen Erwartungen an das Leben in der Gemeinschaft mit Gott von der
Offenbarung korrigiert und damit iibererfiillt werden. In diesem Sinn hat beispielsweise
C. Jézierski untersucht, wie 15- bis 18jihrige Midchen einen Zugang zur Eucharistie
finden konnen, und dann Unterrichtsentwiirfe zu diesem Thema skizziert, die von der
Sehnsucht nach Geborgenheit und Bestand, nach Leben in Fiille und nach Gemeinschaft
ausgehen 37,

Zu den kritischen Aufgaben: Miifite es nicht als ein wichtiges Lernziel betrachtet wer-
den, dafl Jugendliche — wenigstens nach 16 — folgende Bewnftseinszustinde und
Grundeinstellungen so griindlich kennen, dafl sie entsprechende Erfahrungen bei sich
und bei andern beurteilen konnen: prireligise (u. U. auch dimonische) Faszination,
religidse , Ergriffenheit in der Tiefe“ (P. Tillich), Ekstase, Trance, Mystik, Rausch (Or-
gie), psychedelische Euphorie, Magie, Schwirmerei, Wahn, Fanatismus? Es gibt gegen-

3 Wie so dem reifenden Jugendlichen Identifikationsimpulse vermittelt und religidse Inhalte perso-
nalisiert und entintellektualisiert werden konnen, zeigen die Beispiele und Analysen bei B. Grom,
Methodisch-didaktische Impulse, 161-208.

35 Siche dazu B. Grom; a.a. Q. 128 f.; 132.

3 Etwa im Sinn von K. Jaspers‘ ,Grenzsituationen® oder J. Herzog-Diircks ,Grundbedingungen®
(Zeit, Tod, Schuld, Geschlecht).

37 C. Jeézierski, L’Eucharistie dans la vie des jeunes. Description de leur expérience et orientations
catéchétique (Paris 1966).
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wirtig keine religionspidagogische Publikation, die diese fiir die kritische Selbstorientie-
rung des Jugendlichen so wichtigen Informationen bereitstellt.

Ebenso wichtig wire die Unterscheidung zwischen psychischen (tabuhaften, narzifi-
tisch bedingten, iiberichhaften oder depressiven) Schuldgefiithlen und ethisch-religitsem,
rational begriindetem Schuldbewufitsein, damit die innere Aufmerksamkeit auf das Ziel
einer echten Reifung gelenkt und nicht von psychischen Belastungen blodsiert wird 38,

Irgendwie mufl die Religionspadagogik auch jenen oben angedeuteten Verzerrungs-
tendenzen begegnen, die sich aus tibermichtigen affektiven Bediirfnissen ergeben kénnen.
Wenigstens mufl man die theologischen Aussagen psychologisch so verdeutlichen, dafl
die massivsten Mifldeutungen bei psychisch belasteten Schiilern abgewehrt und so eine
stendenzidse Apperzeption® (A. Adler) und eine Verstirkung vorhandener Fehlein-
stellungen vermieden werden. Dazu geniigen die heute geldufigen religionskritischen
Zitate von Feuerbach, Marx und Freud allerdings nicht.

Bezugssystem, personliche ,,Lebensphilosophie®, Leitidee

Bei den 16- bis 20jahrigen kann man zwar noch lange keine hochschulreife Systematik
bieten, sollte aber doch gezielt Hilfen zu einer ersten umfassenden Synthese bereitstellen,
zu einem Bezugssystem, das eine Einordnung aller Erfahrungen, Fakten, Werte und
Ziele ermoglicht und es erlaubt, die perstnliche ,, Vision“ und ,,Leitidee“ zu entwickeln %2.

Solche Hilfen zum Aufbau der personlichen Lebensphilosophie miissen vielfiltig sein.
Es darf vor allem nicht zu jener Blockierung kommen, die J. P. Sartre einmal so be-
schrieb: ,Die offizielle Lehre nahm mir die Lust, meinen eigenen Glauben zu suchen.®
Die religionspddagogische Arbeit sollte von der Anregung ausgehen, jeder mége fiir sich
das persénliche Credo mit dem personlichen Stichwort suchen (auch wenn er es nieman-
dem zeigt, sondern nur seinem Tagebuch anvertraut). Dieses personliche Credo miifite
sich einerseits aus der , Einsicht in die eigene Lage® und andererseits aus der Konfron-
tation dieser Lage mit dem Lebensentwurf des Evangeliums ergeben. Was ein person-
liches Credo und eine eigene Lebensphilosophie bedeutet, kénnte beispielsweise aus
Biographien, aus Tagebuchnotizen von Jugendlichen oder aus neuen Formulierungen
des Glaubensbekenntnisses gezeigt werden 49,

38 Vgl. A. Vergote, Religionspsychologie, 250-255; G. van Driessche, La confession des adolescents,
in: Cahiers de psychologie religieuse Bd. 4 (Briissel 1967) 173-198.

39 Um ein solches Bezugssystem auf einigermaflen zuverlissige Grundlagen zu stellen, miiflten zuerst
einmal die fiir ein philosophisch-theologisches Selbstverstindis notigen Informationen iiber Personlich-
keitsforschung und Personlichkeitstheorien geboten werden. Bei den meisten Primanern beschrinkt
sich das fiir eine psychologische Theorie vom Menschen notige Grundwissen auf einige halbverstandene
Schlagworte einer einzigen tiefenpsychologischen Schule. Wer soll und kann diese Liicken fiillen? Ein
eigener Psychologieunterricht, ein entsprechender Philosophieunterricht oder der (nicht gerade stoffarme)
Religionsunterricht?

40 Siche auch R. Bleistein, Kurzformel des Glaubens, Bd. 1 (Wiirzburg 1971) 163-173.

348



wUnpsychologische Religionspidagogik?

Auf diesem Hintergrund kénnte man dann grofie weltanschauliche Synthesen bespre-
chen, etwa die Konzilskonstitution iiber die Kirche in der Welt von heute oder — per-
sonlicher — das Weltbild Teilhard de Chardins. Man sollte auch Unterrichtsmodelle
erstellen, die durch tiberzeugende Werkanalysen und biographische Dokumente zeigen,
wie sich ,,grofie Weltbilder® im Medium moderner Kunst ausdriicken. Etwa das Daseins-
verstindnis der Nelly Sachs ! oder das eines Max Beckmann 42, Salvador Dali 4 oder der
groflen Orphiker des 20. Jahrhunderts: Robert Delaunay, August Macke, Lyonel
Feininger und — auf chassidischem Hintergrund — Marc Chagall 44.

Man sagt, wir wiirden von einer Informationsflut iiberschwemmt. An Informationen
im Hinblick auf ein umfassendes Bezugs- und Interpretationssystem sind wir aber
— von marxistischen Ideologien einmal abgesehen — Huflerst arm. Viele Schiiler und
Studenten miissen ihre Lebensphilosophie mit Nietzsche-, Marx- oder Leary-Zitaten
zusammenbauen, weil ithnen zuwenig verstindliche Alternativen geboten wurden. Es
ist sicher eine der wichtigsten Aufgaben der Religionspidagogik, hier durch psychologi-
schere Zuginge und breitere Information Abhilfe zu schaffen.

4 Vgl. P. K. Kurz, ,Fahrt ins Staublose®. Die Lyrik der Nelly Sachs, in dieser Zschr. 178 (1966)
421-437; jetzt in: P. K. Kurz, Uber moderne Literatur (Frankfurt 1967) 226 ff.

42 Siehe H. Schade, Max Beckmann: ,Gestaltung ist Erlosung®, in dieser Zschr. 183 (1969) 231-242;
jetzt in: H. Schade, Gestaltloses Christentum? (Aschaffenburg 1971) 83-100.

43 Vgl. H. Schade, Salvador Dali — cin religioser Maler der Triebstruktur, in dieser Zschr. 189
(1972) 177-192.

44 Vgl. H. Schade, Die religise Welt des Marc Chagall, in dieser Zschr. 164 (1958) 410-426.
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